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Durchlässigkeit und Chancengleichheit in unterschiedlichen
Schulsystemen
Dargestelltam Bebpiel des Flächenversuchs Wetzlar
Die deutsche Nachkriegsgeschichte der Politikberatung im Bildungsbereich kennt zwei
bedeutende Instanzen, die beide in ihren wichtigsten Empfehlungen zur Organisations¬
form der Sekundarstufe I Stellung genommen haben. Das eine Gremium war der
Deutsche Ausschuss für das Erziehungs- und Bildungswesen, der im sog. „Rah¬
menplan" 1959 eine Organisationsänderung der Sekundarstufe I vorgeschlagen hat. Sie
bestand im Kern darin, daß neben einer neunjährigen Studienstufe eine zweijährige För¬
derstufe mit darauf aufbauenden Bildungsgängen empfohlen wurde. Das pädagogische
Kernproblem, das der Deutsche Ausschuss in seiner Begründung in den Vordergrund
stellte, bestand in der Übergangs- und Prognoseproblematik von der Grundschule ins
weiterführende BUdungswesen nach dem 4. Grundschuljahr. Der Deutsche Ausschuss
meinte, daß es kaum verbesserbare Übergangsregelungen punktueller Art gibt, so daß die
einzig angemessene Reaktion darin zu bestehen habe, eine kontinuierliche Placierung der
Schüler für unterschiedliche BUdungswege zu organisieren. Der Deutsche Ausschuss
hat damit in erster Linie eine pädagogbche Argumentation in den Vordergrund gestellt,
die im Kern besagt, individuelle Leistungsverläufe seien in einer Weise inkonstant, daß
es unverantwortlich wäre, zu einem bestimmten Zeitpunkt aufgrand punktueUer Prüfun¬
gen schwer korrigierbare und weitreichende Entscheidungen zu fällen.
Die zweite bedeutende Beratungsinstanz, der Deutsche Bildungsrat, hat bereits
1969 in seinen „Empfehlungen zum Experimentalprogramm Gesamtschule" eine Struk-
turänderung der Sekundarstufe I ins Auge gefaßt. Diese Leitvorstellung hat im Sinne
einer stärkeren Horizontalisierung des Büdungswesens auch den Grundtenor des „Struk¬
turplans" von 1970 bestimmt. Eine Motivanalyse für diese Empfehlung ergibt, daß der
BlLDUNGSRAT weniger pädagogische als sozialpolitische Motive in den Vordergrund ge¬
stellt hat, indem er z. B. betonte, daß das Hauptanliegen der Gesamtschule in der Herstel¬
lung von Chancengleichheit zu bestehen habe. Diese Begründung ist nur auf dem Hinter¬
grund der damals dichter werdenden Informationen über die, gemessen am internationalen
Maßstab (vgl. z. B. HUSEN1967), große soziale Selektivität des deutschen Büdungswesens
verständUch.
Wollte man die zentralen Hypothesen und Erwartungen der beiden wichtigsten Instanzen
der Poütikberatung im BUdungswesen der Nachkriegszeit empirisch überprüfen, dann
müßjte man also zwei Sachverhalten erhöhte Aufmerksamkeit schenken: einmal der Pro¬
blematik der Bildungsverläufe im dreigliedrigen Schulsystem und im integrierten Schul¬
system, zum anderen der Frage der sozialen Selektivität unterschiedlicher Schulsysteme.
Beide Fragestellungen stoßen bei einer konkreten empirischen Umsetzung auf vielfältige
Schwierigkeiten. Sie beginnen bereits bei definitorischen Festlegungen, etwa den Kriterien
von „Chancengleichheit", und finden ihre Fortsetzung in der Operationaüsierung dieser
definitorischen Festlegung. Die Umsetzungsprobleme schlagen sich schließlich in zwei
weiteren Komplikationen nieder, wenn man die Ergebnisse verschiedener Untersuchun-
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gen interpretieren wül: einmal in der Unvergleichbarkeit von Meßinstrumenten in ver¬
schiedenen Untersuchungen und zum anderen in der Unvergleichbarkeit von Stichproben.
So verwenden die meisten Erhebungen jeweils unterschiedliche Instrumente zur Messung
der sozialen Schichtung, und die meisten Untersuchungen konzentrieren sich auf Modell¬
schulen, d. h. auf Schulen, die nicht nur unter historischen Sonderbedingungen stehen,
sondern die auch von der Schülerzusammensetzung und von der Lehrerzusammensetzung
her Ausnahmesituationen darstellen. Obwohl wir also in vielen Erhebungen zum Schul¬
systemvergleich Bezüge sowohl zur Problematik der Offenheit der Bildungswege als auch
zur Chancengleichheitsfrage finden, könnte nur nach sorgfältiger Reanalyse ein Urteü
darüber gewonnen werden, wie sich die Offenheit der Bildungswege und die Chancen¬
gleichheit in unterschiedhchen Schulsystemen auf der Grundlage verschiedener Erhe¬
bungen darsteUt. SoUte sich jedoch selbst unter unterschiedlichen Untersuchungsbedin¬
gungen tendenzieU immer dasselbe Ergebnis herauskristallisieren, dann spricht dies für die
Robustheit der zugrunde liegenden Verhältnisse, was für sich schon ein gewichtiges Fak¬
tum wäre.
Es ist an dieser SteUe selbstverständlich nicht möghch, eine solche Reanalyse zu leisten.
Statt dessen soUen einige zentrale Ergebnisse zur Durchlässigkeit und Chancengleichheits¬
frage aus jenem Teil unserer Untersuchungen dargestellt werden, welcher am ehesten
Aussagen mit hohem Vergleichbarkeitswert zwischen dem dreighedrigen Schulsystem und
dem Gesamtschulsystem erlaubt. Gemeint sind die Untersuchungen im Flächenversuch
Wetzlar, welche mehrere Merkmale aufweisen, die es gestatten, von Gesamtschulen unter
„Regelbedingungen" zu sprechen. Zu diesen Regelbedingungen zählen zumindest zwei:
(1) Unsere Lehrerantersuchung (Kischkel 1978) macht deuthch, daß wir es, sowohl von
der Alterszusammensetzung als auch von der Einstellungsstruktur der Lehrerschaft her
gesehen, im Kreis Wetzlar mit einer völlig vergleichbaren Lehrerpopulation etwa zum
angrenzenden Dillkreis zu tun haben. (2) Die Vergleichbarkeit bezieht sich auch auf die
Schülerschaft, die in Wetzlar zur Schule geht. Bei allen ModeUversuchen mit Gesamt¬
schulen haben wir dagegen das auch im engUschsprachigen Raum bekannte Problem, daß
ein in der Regel 20 bis 30 Prozent großer Anteil eines Altersjahrgangs, meist der leistungs¬
stärkere Teil, nicht die Modellschulen besucht (creaming effect; s. Graefe 1979). Mit
Ausnahme minimaler Abwanderungen in den Randzonen finden wir im Kreis Wetzlar
durch die flächendeckende Umgestaltung des Schulsystems in ein Gesamtschulsystem
keine solchen creaming-Efiekte. Zu diesen Vorteilen der Hessen-Untersuchung kommen
zwei weitere hinzu: Wir haben es in diesem Flächenversuch mit großen Stichproben zu tun;
im Jahr 1977 haben wir den 6. und den 9. Schuljahrgang vollständig erhoben, im Jahr 1978
haben wir ca. die Hälfte aller Schüler dieser Jahrgänge erfaßt. Zum anderen haben wir zu¬
mindest zur Frage der Chancengleichheit Meßwiederholungen in zwei Schuljahren, so daß
wir unsere Urteile nicht auf eine einmalige Erhebung stützen müssen. Da wir mit vergleich¬
baren Erhebungsinstrumenten und mit vergleichbaren Maßen gearbeitet haben, erhöht
sich zusätzlich die Vergleichbarkeit.
Stichprobenbeschreibung
Während wir in allen bisherigen Untersuchungen zum Schulsystemvergleich ein Matching-
Verfahren praktiziert haben, nach dem Modellschulen jeweils regional vergleichbaren
Schulkomplexen, bestehend aus Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien, gegenüber-
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gesteUt wurden, konntenwüinfolge der flächendeckenden Einführung der Gesamtschulen
ün Kreis Wetzlar hier vergleichbare Regionen einander gegenübersteUen. Der benach¬
barte ehemaüge Dülkreis erwies sich dabei als soziodemographisch dem Altkreis Wetzlar
am ehesten vergleichbar. Diesem Grundgedanken gemäß haben wü 1977 auch Total¬
erhebungen in der 9. und 6. Schulstufe durchgeführt. Im folgenden werden wü uns nur auf
die 9. Schulstufe konzentrieren, bei der wir 1977 insgesamt 3488 Schüler, 1613 aus dem
dreigüedrigen Schulsystem und 1875 aus dem Gesamtschulsystem, erfaßt haben. Im drei¬
gliedrigen Schulsystem betrag die Anzahl der Hauptschüler 412 (16 Schulen), die der
Realschüler 275 (2 Schulen), die der Gymnasiasten 338 (2 Schulen) und die der Haupt- und
Realschulen sowie die Summe der Schüler aus einer Additiven Gesamtschule 588 (3 Schu¬
len).
In der Datenerhebung 1978 war derselbe Regionvergleich wie 1977 geplant, diesmal
allerdings mit einer Stichprobe von Schulklassen. Da sich die Eltem der meisten Schulen
im Dillkreis kurzfristig und ohne Vorwarnung auf die gesetzlichen Mögüchkeiten in
Hessen, die Teilnahme an Untersuchungen zu verweigern, bezogen, büeb der System¬
vergleich für das Jahr 1978 unvollständig. Wir haben deshalb als einzigen Bezugspunkt
des Systemvergleichs die Erhebung aus dem Jahr 1977. In die Datenerhebung 1978
wurden 1012 hessische Gesamtschüler der 9. Schulstufe aus den gleichen Schulen wie
in der Erhebung 1977 einbezogen. Der kleinere Stichprobenumfang 1978 erklärt sich
daraus, daß wir aus den 12 Schulen des Flächenversuchs Wetzlar jeweUs 3 Klassen unter¬
sucht haben. Um die Vergleichbarkeit der Stichproben zu prüfen, haben wü die Ver¬
teüung der Variablen .Geschlecht', ,Muttersprache', .Familienstand der Eltem', .Berufs¬
tätigkeit der Mutter', .Sozialschicht' und .Intelligenz der Schüler' herangezogen, wobei
wir die Variable ,Muttersprache Deutsch versus andere Sprachen' und die Berufstätigkeit
der Mutter in die Kategorien „ja" (ganztags bzw. nachts sowie halbtags) und „nein"
(stundenweise, keine Berufstätigkeit) dichotimisierten. Die Ermittlung der Zugehörigkeit
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Kleining/Moore, der die Grundlage für die Selbsteinschätzung des Vaterberufs durch
die Schüler bildete. Mögüchkeiten und Grenzen dieses Verfahrens sind bei Fend et al.
(1976, S. 202 ff.) ausführhch dargestellt. In Tabelle 1 sind die entsprechenden Daten zur
Charakterisierung der Stichproben enthalten.
Daraus ist ersichtüch, daß hinsichtüch der für diese Untersuchung wichtigen Variablen
Geschlecht, Schicht und InteUigenz keine signifikanten Unterschiede zwischen den Schul¬
systemen auftreten. Der an Gesamtschulen (1977 und 1978) signifikant höhere Anteil an
Ausländerkindern, Schülern mit geschiedenen Eltern und berufstätigen Müttern dürfte
auf die gegenüber dem eher ländlichen Dillkreis — aus dem die Schüler des herkömmlichen
Schulsystems stammen - stärkere Industriaüsierung und Verstädterung des Kreises Wetz¬
lar zurückzuführen sein. Insgesamt läßt sich sagen, daß wir es bis auf den zuletzt genann¬
ten Punkt, der eher Nachteile für den Kreis Wetzlar indiziert, mit durchaus vergleichbaren
Stichproben zu tun haben.
Offenheit der BUdungswege
Der charakteristische Unterschied in der Gestaltung von Bildungsgängen im dreiglied¬
rigen Schulsystem und im Gesamtschulsystem besteht darin, daß beim ersten eher punk¬
tuelle und längerfristige Entscheidungen, bei letzterem eher kontinuierliche und kurz¬
fristige getroffen werden. So müssen Eltern im dreigüedrigen Schulsystem in der Regel
nach der 4. Klasse der Grundschule die Entscheidung treffen, in welche Schulform ihre
Kinder gehen sollen. Dieser Entscheidungszwang wird im Gesamtschulsystem weitgehend
aufgehoben und durch ein flexibles System der fachspezifischen Eingruppierang mit zu¬
nehmender Konzentration auf Abschlußprofile am Ende der Sekundarstufe I abgelöst.
Das Kernproblem, das sich aus solchen institutionellen Vorgaben ergibt, ist das der Kor¬
rigierbarkeit einer Entscheidung, wenn sich andere als die erwarteten Leistungsverläufe
einsteUen. Auch diese Korrekturen haben einen unterschiedlichen systemspezifischen
Charakter. Im dreigüedrigen Schulsystem bestehen diese Korrekturen einmal in Klassen¬
wiederholungen und zum anderen in einem Wechsel der Schulformen nach oben oder nach
unten. Im Gesamtschulsystem hingegen bestehen die Korrekturen in der Regel in Auf-
und Abstufungen in einzelnen Fächern bzw. in meist freiwilligen Klassenwiederholungen.
Worin die Eigenart der Schullaufbahngestaltung im dreigliedrigen Schulsystem besteht, wird durch
Ergebnisse aus der bayerischen Gesamtschuluntersuchung (Schorb 1977) am klarsten ersichtlich.
Hier sind die Schullaufbahnen von Schülern im Kontext schulformabhängiger Orientierungsstufen
untersucht worden. Solche Orientierungsstufen bestehen bekanntüch darin, daß sie entweder an
einer Hauptschule oder an einem Gymnasium lokaüsiert sind. Formell bestehen nach dem Ende der
Orientierungsstufe gleiche ÜbergangsmögUchkeiten, die Schüler müssen aber am Ende der Grund¬
schulzeit praktisch die Wahl für eine Schulform treffen. Interessant ist nun die Frage, ob sich die
SchuUaufbahnen von Schülern mit gleichen Leistungsvoraussetzungen unterschiedlich darsteUen, je
nachdem ob sie die Schulform .Hauptschule' mit der dort angesiedelten Orientierungsstufe oder die
Schulform .Gymnasium' mit der dort lokalisierten Orientierungsstufe gewählt haben. Wie Tabelle 2
zeigt, können wir die SchuUaufbahnen von zwei Schülergruppen mit jeweils gleichen Leistungs¬
voraussetzungen vergleichen: solche, die von der Grundschule her als fürs Gymnasium geeignet
erklärt wurden bzw. solche, die nur die Empfehlung „für das Gymnasium bedingt geeignet" be¬
kommen haben. Wie sehen nun die SchuUaufbahnen dieser jeweiligen Empfehlungsgruppen aus,
wenn sie entweder auf die Hauptschule bzw. aufs Gymnasium mit der dort jeweUs angesiedelten
Orientierungsstufe gegangen sind? Tabelle 2 macht deutlich, wie unterschiedüch diese Schullauf-
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Tabelle 2: Schullaufbahnveränderung in Abhängigkeit von der Entscheidung für unterschiedliche
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geeignet 32,8% 60,4% 6,7% 134 1,0% 12,4% 86,6% 727
bedingt geeignet 67,7% 29,9% 2,4% 288 3,9% 21,6% 74,5% 51
bahnen sind, d. h. wie unterschiedlich die Verteilung dieser Schülergruppen auf die Schulformen in
der 7. Schulstufe schließlich aussieht. Selbst fürs Gymnasium geeignete Schüler schaffen den Sprung
von der schulformabhängigen Orientierungsstufe der Hauptschule zum Gymnasium im 7. Schuljahr
nunmehr zu einem geringen Prozentsatz (ca. 7 Prozent). Umgekehrt finden wir fast 90 Prozent aller
Schüler, die sofort aufs Gymnasium gegangen sind, auch im 7. Schuljahr in dieser Schulform. Beson¬
ders kraß sind die Unterschiede bei den „bedingt" geeigneten Schülern. Hier schaffen nurmehr ca.
2 Prozent der Kinder den Sprung von der Hauptschule ins Gymnasium, während solche, die sofort
bei dieser Leistungsprognose aufs Gymnasium gegangen sind, auch zu ca. 70 Prozent in dieser Schul¬
form verblieben sind.
Damit werden zwei Sachverhalte deutlich: (1) Die Wahl der Schulformen am Ende der
4. Grundschulklasse hat einen entscheidenden Einfluß auf den weiteren BUdungsweg, und
(2) die Haltekraft der einzelnen Schulformen ist sehr groß. Die richtige Strategie, die von
den Mittel- und Oberschichten in der Regel angewendet wird, besteht im herkömmhchen
BUdungswesen also darin, auch bei nicht eindeutigen Leistungsvoraussetzungen das Wag¬
nis des Besuchs einer höheren Schule einzugehen, da der Kampf gegen den Abstieg aus
dieser Schulform mit hoher Aussicht auf Erfolg bestanden werden kann.
Wie sehen nun SchuUaufbahnen im Vergleich dazu in Gesamtschulen aus?1 Diese Frage
ist schon deshalb nicht leicht beantwortbar, da bereits die definitorische Festlegung, was
Schullaufbahnänderangen sind, schwierig ist. So entspricht sicher der Wechsel eines
Kurses in einem Fach in der Gesamtschule nicht der Änderung einer Schulform im drei¬
güedrigen Schulsystem. Unsere Festlegung lautet hier für die Gesamtschule so: Von Schul-
laufbahnänderang soll gesprochen werden, wenn sich Unterschiede zwischen der Grund¬
schulprognose am Ende der 4. Grundschulklasse und der Abschlußprognose beim Beginn
Wenn wir diese Frage auf der Grundlage der Hessen-Daten beantworten wollen, dann müssen wir
einige Besonderheiten der Datenlage berücksichtigen. Obwohl wir nämlich 1977 und 1978 die
enfsprechenden Untersuchungen durchgeführt haben, können wir nur die Daten von 1977 aus dem
herkömmlichen BUdungswesen mitjenen von 1978 aus dem Gesamtschulsystem vergleichen. Auf¬
grund technischer Schwierigkeiten können wü 1977 keine Aussagen über die Veränderung von
den Grundschulprognosen zu den Abschlußprognosen auf der Basis von Karteikarten-Daten
machen. Diese Daten stehen uns für 1977 nicht zur Verfügung. Umgekehrt können wir 1978, was
das herkömmliche Schulsystem angeht, keine Vergleichszahlen aus dem DUlkreis anführen, da sich
hier die Eltern der Gymnasien und Realschulen und einer Hauptschule geweigert haben, an der
Untersuchung teilzunehmen. Dadurch entfällt der Systemvergleich mit dem DUlkreis für das Jahr
1978.
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des 9. Schuljahrs in Gesamtschulen ergeben. Im herkömmüchen BUdungswesen definieren
wü SchuUaufbahnänderungen als Wechsel der Schulform von der 5. Klasse bis zur 9.
Schulstufe. Die Datengrundlage beim Gesamtschulsystem besteht aus Angaben in den
Schülerkarteien, während wir im herkömmüchen BUdungswesen auf Angaben der Schüler
zurückgreifen, ob sie nach der 4. Klasse Grundschule in einer anderen Schulform waren
als der, in welcher sie jetzt sind.
Wenn wir die auf dieser Basis gewonnenen Ergebnisse für SchuUaufbahnänderungen in
unterschiedhchen Schulsystemen, wie sie in Abbildung 1 dargesteUt sind, betrachten, dann
finden wir emen deutüchen Unterschied ün Ausmaß an Mobüität im Zeitraum vom 5.
zum 9. Schuljahr in unterschiedhchen Schulsystemen. Die Gesamtmobiütät im Gesamt¬
schulsystem beträgt 26,5%, jene ün angrenzenden Dillkreis mit einem weitgehend tra¬
ditioneUen Schulsystem 7,5 Prozent. Diese Größenordnungen entsprechen weitgehend
auch den in anderen Erhebungen gefundenen Zahlen, in denen in der Regel eine Mobüität
von ca. 30 Prozent im Gesamtschulsystem und ca. 10 Prozent ün herkömmlichen Schul¬
system festgesteUt wüd (Fend et al. 1976; Lukesch et al. 1979). Bestätigt finden wir hier
und auch andernorts das Ergebnis, daß die AufwärtsmobUität im gegüederten Schulsystem
minimal ist und daß demgegenüber die Abwärtsmobiütät etwa doppelt so hoch ist. In
unseren Hessen-Daten aus dem Jahr 1978 halten sich in Gesamtschulen Auf- und Ab¬
stiege mit 12 bzw. 14,4 Prozent in etwa die Waage. Damit wird aber auch ersichtlich, daß
gerade im Gesamtschulsystem in Hessen die Mögüchkeit des Abstiegs, gemessen an der
Grundschulprognose, größer ist als im dreigliedrigen Schulsystem. Dies spricht wiederum
für die größere Haltekraft der traditionellen Schulformen. Ungleich größer als im Rahmen
eines nach äußeren Schulformen gegliederten Schulwesens ist aUerdings auch ün Rahmen
eines Gesamtschulsystems die Aufstiegschance.
Abbildung 1: SchuUaufbahnänderungen in unterschiedlichen Schulsystemen
Prozent Änderung der Schulform (TS) bzw. Prozent Änderung zwischen Grundschulprognose und
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Diese Ergebnisse sprechen deutlich dafür, daß der Deutsche Ausschuss für das
Erziehungs- und Bildungswesen mit seiner Vermutung, daß nach dem Ende der 4.
Grundschulklasse noch ein bedeutsames Maß an Änderungen von Leistungsbiographien
möglich wäre, das künstüch durch die Gruppierung der Schüler in äußere Schulformen ein¬
geschränkt wird, recht hatte. Wie dieses Ausmaß an Veränderangen der SchuUaufbahnen
bei einem Viertel bis zu emem Drittel aUer Schüler pädagogisch und büdungspoütisch zu
werten ist, ist eine zweite Frage. Wir können von unseren Daten her deskriptiv deutüch
machen, daß sich das Muster von SchuUaufbahnen in unterschiedlichen Schulsystemen
faktisch tatsächhch anders darsteUt. Im Gesamtschulsystem ist das Ausmaß an Mobüität
größer, es erfolgt fachspezifisch (ca. 10 Prozent aller Schüler erfahren pro Fach und Schul¬
jahr eine Umstufung), während im herkömmüchen BUdungswesen eme stärkere Stabüität
— oder negativ gesprochen: eine stärkere Zementierung der SchuUaufbahnen — erfolgt,
wobei die Änderungen jeweils dramatischer Natur sind, etwa in der Form der Klassen¬
wiederholung oder der Auf- bzw. Abstufung in eine andere Schulform. MögUcherweise
hat an dieser SteUe die empirische Vergleichsforschung ihre deskriptive Sachstandsbe¬
schreibung und damit ihre Aufgabe der Offenlegung von unterschiedlichen Verhältnissen
erfüllt. Die Einheitlichkeit der Ergebnisse in verschiedenen Untersuchungen legt auch
nahe, die Erklärungspflichten eingelöst zu sehen, wenn diese Unterschiede auf das Schul¬
system, also auf unterschiedliche Regelsysteme für SchuUaufbahnen zurückgeführt wer¬
den. Damit ist der Punkt erreicht, an dem entsprechende Wertungsprozesse einsetzen
müssen, wo negativ akzentuierend von Fluktuation bzw. positiv wertend von Flexibüität
und wo analog von Zementierung bzw. Stabilität gesprochen werden soU.
Chancengleichheit
Auch bei der Untersuchung der Chancengleichheit in unterschiedlichen Schulsystemen
stellen sich als erstes defüiitorische Probleme. Sie werden begleitet von Problemen der
Operationatisierung, der Vergleichbarkeit der Stichproben und Meßinstrumente.
Im Rahmen der sozialpolitischen Diskussion um Chancengleichheit sind immer wieder unterschied¬
üche Konzepte vertreten worden, die sich unter anderem in der Unterscheidung zwischen „Chancen¬
gerechtigkeit" und „Chancengleichheit" niedergeschlagen haben. Poütische Richtungen, die das
Konzept der Chancengerechtigkeit bevorzugen, untersteUen Vertretern des Konzepts der Chancen¬
gleichheit, diesen gehe es um eine Gleichschaltung aUer Schüler, unabhängig von den zugrunde
liegenden Fähigkeiten und Neigungen. Vertreter der Chancengleichheit wiederum meinen, bei Ver¬
tretern des Konzepts der Chancengerechtigkeit Vorstellungen zu sehen, nach denen die intellektuelle
Leistungsfähigkeit von Kindern primär das Ergebnis eines Vererbungsprozesses ist. Ohne auf diese
Kontroverse um Begabungstheorien und sozialpolitische Wertungen von Gleichheit bzw. von Un¬
gleichheit einzugehen, seien die drei wichtigsten Grundkonzepte von Chancengleichheit, insofern sie
in der soziologischen und psychologischen Literatur vertreten werden, kurz erwähnt.
In der soziologischen Literatur ist es übüch geworden, zwischen repräsentativer und bedingter Chan¬
cengleichheit zu unterscheiden (Mayer 1977, S. 175). Repräsentative Chancengleichheit wird dann
als gegeben angesehen, wenn es keine Verzerrungen in der Verteilung von Kindern unterschiedUcher
sozialer Herkunft oder unterschiedlichen Geschlechts auf verschiedene Bildungsgänge und Berufs¬
karrieren gibt. Es wird zumindest methodisch eine Gleichverteilung des Begabungspotentials in ver¬
schiedenen sozialen Schichten untersteUt und schließUch gefragt, ob etwa Arbeiterkinder in Gym¬
nasien repräsentativ, das heißt gemessen an ihrem AnteU in der Bevölkerung, vertreten sind. Chan¬
cengleichheit wäre danach dann erreicht, wenn es eine proportionale Vertretung der Kinder aus ver¬
schiedenen sozialen Schichten auf verschiedene Bildungsgänge gäbe.
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Strenger gefaßt ist das Kriterium der Chancengleichheit dort, wo von bedingter Chancengleichheit
gesprochen wird. Hier wird keine Gleichverteilung des genetischen Begabungspotentials unter¬
steht, sondern angenommen, daß Chancengleichheit sich an der Leistungsfähigkeit von Kindern und
Heranwachsenden orientieren müsse. Es wird deshalb dann von Chancengleichheit gesprochen, wenn
Kinder bei gleichen schuüschen Leistungen bzw. bei gleicher inteUektueller Leistungsfähigkeit zu
gleichenTeUen in unterschiedUchen BUdungsgängen vertreten sind bzw. gleiche Abschlüsse erzielen.
Sowohl die bedingte als auch die repräsentative Chancengleichheit sind relativ klar operationalisier-
bar und meßbar. Vergangene Untersuchungen haben deutüch gezeigt, daß die Chancengleichheit
im herkömmüchen BUdungswesen sowohl bei dem Kriterium der repräsentativen als auch bei dem
der bedingten Chancengleichheit nicht vorhanden ist (vgl. zusammenfassend Fend 1974).
Der Bezug auf die Literatur über das Konzept der Chancengleichheit wäre allerdings unvollständig,
wenn man eine pädagogisch-psychologische Konzeption der Chancengleichheit nicht erwähnen
würde, nämüch das Konzept des kompensatorischen Chancenausgleichs. Danach wird Chancengleich¬
heit nicht primär an der relativen SteUung von Bevölkerungsgruppen im schulischen und beruflichen
Placierungsprozeß gemessen, sondern an der inhaltlichen Förderung von Kompetenzen jener Kin¬
der, die herkömmücherweise diesbezügüch benachteiügt sind. Hier steht der aktive Chancenausgleich
durch inhaltliche Kompetenzförderung im Vordergrund. Ein Chancenausgleich wäre danach erzielt,
wenn etwa Arbeiterkinder, gemessen an einem defizitären Ausgangsniveau, einen durch Fördermaß-
nahmen bedingten oder durch Differenzierungsmaßnahmen verursachten überproportionalen Lern¬
zuwachs erzielt hätten. Ein solches Konzept des kompensatorischen Chancenausgleichs — das in der
Regel eher im vorschuüschen Bereich angewendet wird — erfordert untersuchungstechnisch Kom¬
petenzmessungen zumindest zu zwei Zeitpunkten. Während bei einem ersten die Ausgangslage, was
die Fähigkeit von Kindern angeht, zu prüfen wäre, müßte zu einem zweiten Zeitpunkt eine Messung
des Lernzuwachses erfolgen. Erst auf dieser Grundlage könnten die bevölkerungsspezifischen unter¬
schiedUchen Zuwachsraten festgesteUt werden. Unsere Datenlage erlaubt nun nicht, solche Aussagen
zu machen, da wir keine Veränderungsmessungen vorgenommen haben. Man könnte substitutiv
eventueU daran denken, die Grundschulprognosen als Äquivalent für einen früheren Leistungsstand •
heranzuziehen, um auf dieser Basis den Erfolg nach zwei bzw. fünf weiteren Schuljahren für Kinder
aus unterschiedlichen Bevölkerungsgruppen zu prüfen. Ein solches Verfahren ist aber deshalb mit
Problemen behaftet, weil bekannt ist, daß mit der globalen Einteilung in unterschiedliche prognosti¬
zierte SchuUaufbahnen durch das Grundschulgutachten jeweils eine hohe interne Varianz, d. h. hohe
Unterschiedlichkeit der Leistungen bei gleicher Empfehlung, vorüegen kann.
Wümüssen uns aus diesen Gründen aufdie Untersuchung der repräsentativen und beding¬
ten Chancengleichheit konzentrieren, die lediglich auf die formale Stellung von Bevölke¬
rungsgruppen im schuüschen Placierungsprozeß Bezug nehmen. Dabei haben wir aller¬
dings lebensgeschichthch entscheidende Sachverhalte angesprochen. Für das weitere
berufliche und schulische Schicksal sind nämlich weniger die oft minimalen Kompetenz¬
unterschiede zwischen Schulsystemen wichtig, sondern entscheidend sind die von der
Schule vermittelten Berechtigungen. Wer die Leistungsbreite einer Hauptschulklasse,
einer Realschulklasse oder einer Gymnasialklasse kennt, dem ist dieser Sachverhalt un¬
mittelbar einleuchtend: Entscheidend ist hier nicht so sehr der Notendurchschnitt, sondern
die mit dem Absolvieren einer Klasse verbundene Berechtigung. Hinter dieser Berechti¬
gung können, wie sich auch in unseren Daten zeigen, sehr unterschiedhche Leistungen
stehen. Diese Unterschiede innerhalb einer Schulklasse sind in jedem FaU bedeutend
größer als die Unterschiede zwischen den Schulsystemen (vgl. den Beitrag von Fend/
Dreher/Haenisch in diesem Heft).
Das Argument lautet somit folgendermaßen: Auch wenn Veränderungsmessungen zur
Feststellung des kompensatorischen Ausgleichs durch Gesamtschulen wünschenswert
wären, hat eine Konzentration auf die soziologischen Konzeptionen der repräsentativen
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und der bedingten Chancengleichheit insofern noch einen hohen Wert, als damit die zen¬
tralen Aspekte des schulischen Plazierungsprozesses erfaßt werden.
Zur Operationaüsierung von Chancengleichheit
Für die Operationaüsierung von Chancengleichheit bieten sich aus der Statistik verschiedene Maße
an. So würde der Kontingenzkoeffizient oder ein anderes Assoziationsmaß angeben können, wie groß
die Abweichung von der zufaUsbedingten Verteilung von Schülern auf verschiedene SchiUformen
ist. Diese Maße haben jedoch alle den NachteU, daß sie von der Gruppengröße bzw. der Randver-
teüung abhängig sind. Dies heißt, daß große Verzerrungen in der Bildungsbeteiügung z. B. bei der
Oberschicht insgesamt deshalb nicht stark ins Gewicht faUen würden, weil diese Gruppe im Vergleich
zu anderen relativ klein ist. Aus diesem Grunde haben wir uns entschlossen, das von Nagl (1976)
konstruierte Chancenungleichheitsmaß (CUG) heranzuziehen. Dieses Maß führt uns zu einer Varian¬
te der repräsentativen Chancengleichheit. Hier wird nämüch nicht davon ausgegangen, wie groß das
Ausmaß der Abweichung der Vertretung verschiedener Bevölkerungsgruppen in BUdungsgängen
von der Verteilung der Bevölkerungsgruppen in der Bevölkerung insgesamt ist. Hier wüd ledigüch
das relative Maß der Verzerrung in der Bildungsbeteiügung zwischen verschiedenen Gruppen be¬
rücksichtigt. Wenn zum Beispiel aus der Oberschicht 90% aUer Bünder auf das Gymnasium gingen
und 10% auf die Hauptschule und aus der Arbeiterschicht 90% auf die Hauptschule und 10% auf
das Gymnasium, dann würden die Abweichungen von diesen Prozentsätzen als Grundlage herange¬
zogen, und es wäre irrelevant, wie viele Oberschichtkinder bzw. wie viele Arbeiterkinder es in der
Bevölkerung gibt. Im obigen fiktiven Beispiel hätten wir eine große Chancenungleichheit, diese wäre
gleich Null, wenn jeweils 50% der Kinder aus der Oberschicht und aus Arbeiterkreisen auf Haupt¬
schulen bzw. auf Gymnasien gingen. Hier wäre die Abweichung von allen Prozentsätzen ja NuU2.
Für eine detailüerte theoretische Herleitung und Beschreibung des CUG-Maßes sei aufFend et al.
(1976, S. 214ff.) verwiesen. Gehen wir davon aus, daß man verschiedene Chancen c, (j = 1... J)
hat; für die verschiedenen Gruppen G, (i = 1 ... I) ergibt sich eine Verteilung der Chancen:
Ci C2 ... C, ¦ ¦. Cj
G, P.i P12 ..Pi, • • • Pu Pi
G2 P21 P22 ..P* ... P2,
G, P,i P,2 ..P, • • - P, P,
G, P11 P12 ¦ •Pi, • ¦ ¦ Pu Pi
P, ... Randverteüung
wobei P,j interpretiert werden kann als die bedingte Wahrscheinlichkeit, daß ein Element der i'ten
Gruppe die /'te Chance hat, bzw. als relative Häufigkeit; die Summe.2 PN ist somit gleich 1,
ebenso die Summe 2 P..
i=l
Nun berechnen wir folgende Summe von absoluten Abweichungen zwischen den P,j = ABW =
1-1 I J
2 2 2 /P„-P„/,
i = 1 k >i j = 1
d. h., wir summieren spaltenweise die absoluten Differenzen zwischen den relativen Häufigkeiten.
Es ist unmittelbar einsichtig, daß ABW = 0, falls Pij = P2j = ... = P2J = ... = Pij für alle j, wenn also
voUkommene Chancengleichheit reaüsiert ist.
Da die Größe von ABWvon der Anzahl der Gruppen und Chancen abhängig ist, brauchen wü eine
Normierung, und zwar so, daß wir für ein System von I Gruppen und J Chancen den maximal mög¬
Uchen Wert vonABWberechnen (ABW max.). Dieser ist für den FaU, daß die Anzahl der Gruppen
kleiner oder gleich der Anzahl der Chancen ist (vgl. Nagl, 1976) I (I-1) = ABWmax (Nur dieser
FaU erweist sich bei unseren, im nächsten Kapitel durchgeführten Berechnungen als relevant).
ABW
Dividieren wü nun ABW durch ABWra„, so erhalten wir ABW^n^. ABW„olmlen = AT,..,
AJ5Wm„.
Um ein anschauüches, zwischen 0 und 100 variierendes Chancengleichheitsmaß (CUG) zu bekom¬
men, berechnen wü CUG = 100 x ABWnonniert. Abschließend sei nochmals darauf hingewiesen,
daß das CUG nicht von der Gruppengröße bzw. Randverteüung P, abhängig ist, da ABW nur auf¬
grund der bedingten Wahrscheinüchkeiten P,j berechnet wüd.
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Durch entsprechende Normierungen erhalten wir ein Chancenungleichheitsmaß, das von 0 bis 100
variiert. Der Wert 0 bedeutet vöUige Chancengleichheit, der Wert 100 bedeutet vöUige Chancen¬
ungleichheit. Die jeweiligen Werte (z. B. CUG = 30) sind interpretierbar als der Prozentsatz reaü-
sierter Chancenungleichheit an dermaximal möglichen Chancenungleichheit. Wenn die maximal mög¬
Uche Chancenungleichheit 100 beträgt, dann würde ein Wert von 30 bedeuten, daß 30% maximal
mögücher Chancenungleichheit vorhanden sind.
Operationalbwrung der abhängigen und unabhängigen Variablen
Chancenungleichheit wird in der Literamr in der Regel daran gemessen, wie Kinder unterschiedlicher
sozialer Herkunft bzw. unterschiedlichen Geschlechts in den Bildungsgängen des dreigüedrigen
Schulsystems vertreten sind. Die abhängige Variable bildet somit der Bildungsgang von Kindern
unterschiedUcher Bevölkerungsgruppen. Bei einem Schulsystemvergleich ergeben sich insofern Pro¬
bleme, als wü in Gesamtschulen keine Schulformen vor uns haben, sondern komplexe Muster von
KurskonsteUationen. Diese Kurskonstellationen, welche wir früher Leistungsstatus genannt haben,
führen zu entsprechenden Abschlüssen, die denen im herkömmüchen BUdungswesen nach dem Willen
desGesetzgebersgleichgestellt sind. Wirhaben in früherenErhebungen insofern eine Vergleichbarkeit
herzusteUen versucht (Fend et al. 1976), als wir die SchuUormzugehörigkeit mit entsprechenden
Kurskonstellationen in Gesamtschulen gleichgesetzt haben. Ein solches Vorgehen ist nicht ohne Pro¬
bleme. Wünschenswerter wäre es sicher, völlig vergleichbare Gruppen zu haben. Sie üegen nach
unserem Dafürhalten heute am ehesten dann vor, wenn man Abschlüsse in verschiedenen Schul¬
formen als abhängige Variable verwendet. In den neueren Erhebungen haben wir solche Informa¬
tionen aus Gesamtschulen, und zwar entweder über die Angaben der Schüler oder über die Informa¬
tionen aus den Karteikarten. Wir haben somit die Operationaüsierung der abhängigen Variablen
(Leistungsstatus) so vorgenommen, daß wir im herkömmüchen BUdungswesen die Schulformzuge¬
hörigkeit mit dem Abschluß gleichgesetzt haben und im Gesamtschulsystem die Abschlußprognosen
(Hauptschulabschluß-, Realschulabschluß- und Gymnasialprognose3) herangezogen haben. Bei
beiden Operationalisierungen des Leistungsstatus sind gewisse Unscharfen enthalten, diejedoch nicht
allzusehr ins Gewicht faUen dürften.
Um eine gewisse zeitUche Erstreckung der BUdungskarriere und mögUchen Berufskarriere zu simu-
üeren, haben wü zwei zusätzliche abhängige Variablen in die Auswertung einbezogen: einmal die
Schulabschlußerwartungen, operationaüsiert durch die Frage: „Welchen Schulabschluß wirst Du
wahrscheinlich erreichen" als auch Berufserwartungen4. Als unabhängige Variablen fungierten
in diesen Untersuchungen die soziale Herkunft (nach Kleining/Moore operationaüsiert) und das
Geschlecht. Als intervenierende Variable haben wir schüeßüch die InteUigenz der Schüler herange¬
zogen, um auch dem Kriterium der bedingten Chancengleichheit gerecht zu werden. Damit kann
jenen Einwänden begegnet werden, die Chancengleichheit nicht unabhängig von der Leistungs¬
fähigkeit von Schülern definiert sehen wollen, sondern Chancenungleichheit nur dann einräumen,
wenn selbst bei gleicher Begabung unterschiedüche BUdungs-, Karriere- und Lebenschancen be¬
stehen5.
Im Gesamtschulsystem lautet die entsprechende Frage: „Welche Abschlußprognose hast Du er¬
halten?" Da wir für 1978 auch die Karteidaten haben, können wir auch überprüfen, wie zuverlässig
diese Angaben sind.
Dies geschah über eine Frage nach dem erwarteten Beruf, wobei wir den Beruf nach demselben
Muster wie die Erhebung der sozialen Herkunft über ein modifiziertes Verfahren von Kleining/
Moore operationaüsiert haben. Wie in früheren Pubükationen haben wir auch hier wieder die
Berufskategorien (a) zur Erwartung „Oberschichtberuf", die Kategorien (c) und (d) zur Erwartung
„Mittelschichtberuf" und die Kategorien (e), (f) und (g) zur Erwartung „Grundschichtberuf'
zusammengefaßt.
Als Meßinstrument zur Erfassung der InteUigenz kam in der Erhebung 1977 der CFT 3 von
Cattell/Weiss zum Einsatz. Von diesem wurden aus dem 1. Teil die Subtests 1 und 3 mit insge¬
samt 26 Items verwendet. Da für diese beiden Subtests keine Normwerte vorüegen, wurde die Auf-
teüung in weniger und mehr intelligente Schüler mittels einer Halbierung am Median der Stich-
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Ergebnbse
Selbst die wenigen hier berücksichtigten Variablen zum Problemkreis der Chancengleich¬
heit führen zu einer großen Vielfalt von Ergebnissen, die eine gewisse Systematik der Dar¬
stellung verlangten. Es sei daher noch einmal ein UberbUck über die verwendeten Varia¬
blen und Vergleichspunkte gegeben.
Wie aus der Stichprobenbeschreibung hervorgeht, haben wir einen Bezugspunkt im tra¬
ditioneUen Schulsystemen: die Totalerhebung aller Schüler im 9. Schuljahr im ehemaligen
DUlkreis aus dem Jahr 1977. Im Flächenversuch Wetzlar haben wir dagegen die Möghch¬
keit, die Erhebungen aus dem Jahr 1977 und aus dem Jahr 1978 heranzuziehen. Es er¬
geben sich somit jeweUs zwei Vergleichspunkte zum herkömmüchen BUdungswesen.
Innerhalb der verschiedenen Schulsysteme untersuchen wü im folgenden die Zusammen¬
hänge zwischen sozialer Herkunft und Büdungslaufbahn sowie Geschlecht und Büdungs¬
laufbahn. Die Büdungslaufbahn haben wir durch drei Variablen operationahsiert: durch
den gegenwärtigen Leistungsstatus, den wir in der Form der Schulformzugehörigkeit im
herkömmhchen BUdungswesen bzw. in der Form der Abschlußprognose (über Selbst¬
angaben der Schüler bzw. über Karteikarteninformationen) operationaüsiert haben, (b)
die Schulabschlußerwartungen der Schüler und (c) die Berufserwartungen der Schüler. —
Im Rahmen des Konzepts der bedingten Chancengleichheit werden wir die gemessene
InteUigenz von Schülern als Kriterium der Leistungsfähigkeit bei der Berechnung des
Zusammenhangszwischen Schichtund GeschlechtsowieBüdungslaufbahn konstant halten.
Im folgenden verwenden wir zuerst ledighch die Chancenungleichheitsmaße. Sie geben in
etwa die Größe des Ausmaßes an Chancenungleichheit in einem Bildungssystem an, ent¬
halten von sich aus jedoch keine Hinweise auf die Richtung etwaiger „Bevorzugungen";
ob zum Beispiel Oberschichtschüler gegenüber Mittelschichtschülern, Mädchen gegen¬
über Jungen bevorzugt werden, oder umgekehrt, geht aus den CUG-Werten nicht hervor.
Aus diesem Grund müssen wir neben den CUG-Maßen auch die Prozentwerte der ent¬
sprechenden Tabellen darstellen.
Im Rahmen des Konzepts der „repräsentativen Chancengleichheit" interessieren uns Ver¬
zerrungen in der Büdungslaufbahn nach sozialer Herkunft und Geschlecht, ohne daß wir
etwaige Annahmen über unterschiedhche VerteUungen von Intelligenz bei Kindern unter¬
schiedUcher sozialer Herkunft und unterschiedUchen Geschlechts prüfen.
SozMe Herkunft und Büdungslaufbahn: Die Ergebnisse zu den schichtspezifischen Chan¬
cenungleichheiten, welche in der Öffentlichkeit am häufisten mit dem Problem der Be¬
nachteiligung im BUdungswesen assoziiert werden, sind in Abbildung^ sowie in Tabelle 3
enthalten.
probe vorgenommen, wobei ein Punktwert von 1-10 zur Kategorie ,weniger inteUigent' (IQ S100)
gerechnet wurde. In der Untersuchung 1978 wurde der CFT2 verwendet und zwar vom TeU 1 die
Subtests 1-4 (insgesamt 46 Items). Da für diese im Testbeiheft Normwerte für die Eichstichprobe
der 15Jährigen vorüegen, konnte die oben genannte AufteUung anhand dieser Normen durch¬
geführt werden.
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Wie aus der ÜberbücksdarsteUung der CUG-Maße in Abbildung2 hervorgeht, lassen sich
folgende allgemeine Ergebnisse feststellen: (1) Bei allen untersuchten abhängigen Varia¬
blen (Leistungsstatus, Abschlußerwartung und Berafserwartung) und bei beiden Ver¬
gleichspunkten (Gesamtschule Hessen 1977 und Gesamtschule Hessen 1978) ergeben
sich größere Chancenungleichheiten im traditionellen Schulsystem. (2) Als zweites fällt
auf, daß die Chancenungleichheit mit vergrößerter Zeitperspektive ansteigt. Dies heißt, je
längerfristig die Erwartungen sind, um so mehr wirken sich die Einflüsse des Elternhauses
auf etabüerte Bildungs- und Berufswünsche aus. Dieser Befund steht im Einklang mit den
von Fend et al. (1976) gefundenen Ergebnissen, und bereits dort wurde die Vermutung
geäußert, daß Schüler der Oberschicht, vermittelt durch famihäre Sozialisation, bereits
früher Schulabschluß- und Berufserwartungen ausbilden und schuUsche Informationen
(Prognosen) über die eigene Leistungsfähigkeit eher als Störfaktor der bereits längst auf¬
gebauten Erwartungen fungieren, dies besonders dann, wenn die schuüschen Informa¬
tionen den eigenen Plänen zuwiderlaufen.
Aus Tabelle 3 ist ersichtUch, daß die „Bevorzugung" ünmer in Richtung der Kinder der
Oberschicht geht. Aus dieserTabeUewüd auch deutlich, daß die Chancen der Oberschicht¬
kinder in unterschiedhchen Schulsystemen in etwa gleich sind. Verbesserungen ergeben
sich jedoch für Kinder der Grundschicht ün Gesamtschulsystem. Von dieser Gruppe be-









') Im TS: Schulformzugehörigkeit.
Im GS: Angaben der Schüler über die schulisch mitgeteilte Abschlußprognose (Zusammenhang





































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































finden sich ün herkömmüchen Schulsystem nur 14% ün Gymnasium, während zwischen
22,4% und 30,6% der Kinder aus dieser Bevölkerangsschicht im Gesamtschulsystem eine
Gymnasialprognose berichten6.
Geschlechtsspezifbche Chancenungleichheiten: In Abbildung 3 und in Tabelle 4 sind die
entsprechenden geschlechtsspezifischen Chancenungleichheiten in unterschiedUchen
Schulsystemen dargestellt. Bereits ein erster Bück auf Abbildung 3 macht zwei Sachver¬
halte deuthch: (1) Die geschlechtsspezifische Chancenungleichheitist insgesamt bedeutend
geringer als die schichtspezifische. (2) Die geschlechtsspezifische Chancenungleichheit
nimmt mit der Langzeitperspektive nicht zu, sondern eher ab.
Hier ist es aber besonders wichtig, die Richtung der Privilegierung zu betrachten, um die
Ergebnisse aus Abbildung 3 richtig zu interpretieren. Sie geht aus Tabelle 4 hervor und
zeigt das interessante Phänomen, daß wir je nach Schulsystem umgekehrte Verhältnisse
vorfinden. Während ün herkömmlichen BUdungswesen Jungen bevorzugt sind, sind es
ün GesamtschulsystemMädchen. In Zahlen ausgedrücktheißt dies, daß in Gesamtschulen
über 10% mehr Mädchen weiterführende Prognosen haben, während im dreigüedrigen
Schulsystem 1977 etwa 5% mehrJungen ün Gymnasium sind. Die Abnahme der Chancen¬
ungleichheit im Gesamtschulsystem mit zunehmender Langzeitperspektive bedeutet
dann, daß die Vorteüe der Mädchen mit der Langzeitperspektive wieder zurückgehen.
Hier stellt sich natürüch das Problem des Zusammenhangs zwischen realer Schulabschlußpro¬
gnose und den von Schülern mitgeteilten Prognosen. MögUcherweise ergeben sich hier solche
Verzerrungen, die die hier festgesteUten Chancengleichheits-VorteUe der Gesamtschulen als
scheinbareentlarven.Dawübei derErhebungimJahr 1978 sowohl Informationen aus den Kartei¬
karten als auch die Angaben der Schüler haben, können wü die entsprechenden Verzerrungen
berechnen. Es zeigt sich nun, daß diese schichtspezifisch sind. Wir finden global einen Zusammen¬
hang von cko„. = .80. Dies deutet auf einen sehr hohen Zusammenhang zwischen der Abschluß¬
prognose nachMitteUungder Schüler und dertatsächhchen schuüsch festgehaltenen Prognose hin.
Eine Aufgüederung nach der sozialen Herkunft der Schüler ergibt nun, daß dieser Zusammen¬
hang bei Oberschichtkindern am geringsten und bei Grundschichtkindem am größten ist (Ober¬
schicht: ckorr. = .68; Mittelschicht: cko„. = .71; Grundschicht cko„.
= .85. Diese unterschiedUchen
Zusammenhänge ergeben sich dadurch, daß Oberschichtkinder auch bei faktischen Hauptschul¬
prognosen häufiger angeben, daß ihnen von der Schule ein weiterführender Abschluß attestiert
wüd. Grundschichtkinder tun dies weit seltener, sie geben aber etwas häufiger an, ihnen sei nur
ein Hauptschulabschluß prognostiziert, wenn ihnen von der Schule ein weiterführender Abschluß
prognostiziert wurde. Dies ergibt insgesamt eine künstüche Erhöhung der Vorteile der Kinder aus
der Oberschicht im Gesamtschulsystem. Somit wäre zu erwarten, daß auf der Basis der realen Ab¬
schlüsse und Abschlußprognosen die Chancenungleichheit im Gesamtschulsystem noch geringer
wäre. Wenn wir die entsprechenden CUG-Maße für die Karteikarten-Abschlüsse berechnen,
dann bestätigt sich dies auch (CUG = 10). Um jedoch Vergleiche zwischen 1977 und 1978 dar¬
stellen zu können, haben wir uns in Abbildung 2 auf die von Schülern mitgeteilten Abschlußpro¬
gnosen beschränkt. Wenn wir berücksichtigen, daß die Schulformzugehörigkeit im herkömmüchen
BUdungswesen in der 9. Schulstufe die Chancenungleichheit eher günstiger darsteUt, als dies am
Ende der Sekundarstufe I infolge der weiteren schichtspezifischen Auslese der Fall wäre, wenn
wir weiter berücksichtigen, daß die Darstellung der Chancenungleichheit auf der Grundlage von
mitgeteüten Abschlußprognosen eher eine Vergrößerung der faktischen Chancenungleichheit im
Gesamtschulsystem repräsentiert, dann müssen die in Abbildung 2 dargestellten Ergebnisse eher
als eine „konservative" Schätzung der Chancengleichheitsunterschiede angesehen werden. Dies
heißt, daß vermutlich bei einer vollständigen Information über die faktischen Abschlüsse in ver¬
schiedenen Bildungssystemen eher größere Chancengleichheitsunterschiede zu finden wären.
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') Im TS: SchiUformzugehörigkeit.
Im GS: Angaben der Schüler über die schulisch mitgeteüte Abschlußprognose.
Dieser Vorteil der Mädchen in Gesamtschulen muß als eines der überraschendsten Ergeb¬
nisse angesehen werden. Es steht übrigens ün Einklang mit anderen Untersuchungsergeb¬
mssen, die wir gefunden haben (vgl. FEND et al. 1976; LUKESCH et al. 1979). Als Inter¬
pretationshilfe bietet sich der Sachverhalt an, daß die sprachlichen Leistungen der Mäd¬
chen meist besser als jene der Jungen sind. Im herkömmüchen BUdungswesen wird nun die
Büdungslaufbahn neben den SchuUeistungen infolge der frühen Auslese nach dem vierten
Grandschuljahr wesenthch von familiär bedingten Bildungserwartungen gesteuert, die,
wie sich zeigte, auch geschlechtsspezifisch sind. Dadurch gelangten in der Vergangenheit
Mädchen auch bei guten Leistungen eher in mittlere Laufbahnen. Im Gesamtschulsystem
erfolgt nun die AUokation zu verschiedenen Bildungsgängen fachspezifisch und in engem
Anschluß an die jeweils erbrachten SchuUeistungen. Dies führt dazu, daß familiär bedingte
Bildungsbarrieren wegfaUen und die tatsächlichen SchuUeistungen die SchuUaufbahn
stärker bestimmen. Da die Mädchen diesbezüglich einen Vorteil aufweisen, wirkt sich dies
konsequenterweise in den Abschlüssen am Ende der Sekundarstufe I aus. An dieser SteUe
werden dann möglicherweise wiederum herkömmliche Bildungserwartungen für Mädchen
wirksam, was zu einer partiellen Reduktion der erreichten Vorteile gegenüber Jungen
führt7.
Aus Platzgründen kann hier nicht weiter detaüüert auf die Simultanauswertungen der Chancen¬
ungleichheit nach Geschlecht und Schicht eingegangen werden. Die entsprechenden Auswertungen
erbrachten jedoch keine neuen Erkenntnisse. So wäre es möglich gewesen, daß die schichtspezi¬
fische Chancengleichheit lediglich auf die Vorteile der Arbeitermädchen zurückzuführen sind.
TendenzieU finden wir zwar größere Gewinne der Mädchen, aber auch die Jungen aus Arbeiter¬
kreisen profitieren von Gesamtschulen. Insgesamt finden wü eine Erhöhung der Bildungschancen
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Ergebnbse zur bedingten Chancengleichheit: Bei der Berechnung der bedingten Chancen¬
gleichheit in unterschiedUchen Schulsystemen müssen wir unserem Konzept gemäß Privi¬
legierungen oder Benachteitigungen in der Büdungslaufbahn unter Konstanthaltung der
Leistungsfähigkeit der Schüler berechnen. Um diesem Konzept zu entsprechen, haben wir
die Korrelationen zwischen sozialerHerkunft und Indikatoren der Büdungslaufbahn unter
Auspartiaüsierang der InteUigenz berechnet. Die entsprechenden Ergebnisse sind in
Tabelle 5 enthalten. Aus dieser TabeUe ist ersichthch, daß durch die Konstanthaltung der
InteUigenz der Zusammenhang zwischen Büdungslaufbahn (Schulartzugehörigkeit bzw.
Abschlußprognose, Schulabschlußerwartung, Berufserwartung) und sozialer Herkunft
nicht bzw. nur unwesentüch reduziert wüd. Damit ergibt sich der Sachverhalt, daß die
Chancenungleichheiten im Bildungswesen, hier konkretisiert für die hessischen Regionen
Wetzlar und Dillkreis, nicht durch die von uns gemessene Intelügenz vermittelt wird8.
Eine Einschränkung auf das zugrunde liegende Intelligenzmaß ist insofern erforderUch,
als der von uns eingesetzte Intelligenztest (CFT 2 bzw. CFT 3) eine möglichst sprach¬
freie GrundinteUigenz zu messen vorgibt. Damit wiederholen sich die Ergebnisse zur
repräsentativen Chancenungleichheit auch bei einer Berücksichtigung der InteUigenz der
Schüler. Weder im Gesamtschulsystem noch ün dreigüedrigen Sctiulsystem herrscht etile
völlige schichtspezifische Chancengleichheit. Die Chancenungleichheit ist jedoch im
Gesamtschulsystem niedriger als im herkömmlichen BUdungswesen.
Tabelle 5: Korrelationen (r) zwischen sozialer Herkunft und Leistungsstatus, Schulabschluß- und















Schulabschlußerwartung .28 .28 .22 .22 .24 .22
Berufserwartung .31 .31 .28 .28 .23 .22
berechnet nach den Prognoseangaben in der Schülerkartei
8 Dies heißt natürüch nicht, daß die InteUigenz für die Büdungslaufbahn ohne Bedeutung wäre. Sie
ist dies z. B. für die Bildungserwartungen in keiner Weise. Es ergibt sich vielmehr, daß innerhalb
einzelner Intelügenzgruppen jeweils dieselben schichtspezifischen Verzerrungen vorüegen. Der
Einfluß der Intelügenz äußert sich etwa so, daß ca. 20% mehr Kinder aus der Oberschicht bei




Versucht man auf der Grundlage dieser Hessen-Untersuchung die Büanzierungen zur
Chancengleichheitsfrage in unterschiedUchen Schulsystemen fortzuführen,
dann ergibt
sich eme Bestätigung der im Rahmen von ModeUschulen bereits gefundenen Chancen-
gleichheitsvorteüe in Gesamtschulen. Sowohl in der 1973 durchgeführten Untersuchung
(Fend et al. 1976) als auch in den Untersuchungen in Nordrhein-Westfalen (Lukesch
et al. 1979) haben wü entsprechende Vorteüe des Gesamtschulsystems
feststeUen können.
Während wir es jedoch früher mit ModeUschulen mit Angebotscharakter zu tun hatten,
hegt uns in der Form des Flächenversuchs Wetzlar ein Gesamtschulsystem
unter „Regel¬
bedingungen" vor. Dieser Sachverhalt erhöht das Gewicht der hier vorgefundenen Ergeb¬
nisse. Sie beinhalten im Kern, daß die schichtspezifische Chancenungleichheit im Gesamt¬
schulsystem geringer ist als ün hier untersuchten dreigüedrigen Schulsystem.
Ein umge¬
kehrtes Ergebnis finden wir ledigüch beün Einfluß des Geschlechts.
Hier ist die Chancen¬
ungleichheit in Gesamtschulen größer, sie geht hier aber nicht
wie im herkömmüchen
BUdungswesen auf Kosten der Mädchen, sondern auf Kosten
der Jungen. Auch nach dem
Kriterium der bedingten Chancengleichheit, also bei Konstanthaltung der InteUigenz und
Leistungsfähigkeit von Kindern, bleiben die Chancengleichheitsunterschiede
in ver¬
schiedenen Schulsystemen bestehen. Die von uns gemessene InteUigenz beeinflußt
zwar
in bedeutsamem Maß die Höhe der Bildungserwartungen und den jeweiligen schuüschen
Leistungsstatus; innerhalb der gleichen InteUigenzgruppen finden
wü aber jeweüs schul¬
systemspezifisch hohe bzw. niedrige Verzerrungennach sozialer Schicht.
Damit ergibt sich
für den Bereich der Chancengleichheit eine ähnüche Bestätigung der Erwartungen des
Deutschen Bildungsrats, wie wü sie für die Problematik der Übergangsauslese und
der Offenheit der BUdungswege für die Hypothesen des Deutschen Ausschusses ge¬
funden haben.
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